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Au début de son cours de stratégie d'intervention en activité physique, monsieur
Carlo Spallanzani nous interrogeait sur notre définition du terme "expert": "Qu'est-ce
que selon vous, un expert en activité physique ?" D'abord étonnés par la question qui,
à première vue, semblait d'une telle évidence de par sa réponse, nous devions être par
la suite doublement étonnés devant notre difficulté à y répondre avec précision et
assurance. Après quelques minutes de réflexion, nous arrivions à répondre que cela
devait être en finalité une personne compétente dans le domaine, maîtrisant la
connaissance établie dans son champ d'intervention. "Mais à partir de quels critères
pouvons-nous établir que telle ou telle personne peut-être considérée comme "experte"
dans son intervention ?" Là était la question en guise d'introduction à ce cours.
Depuis, cette question est demeurée à mon esprit, pour peu à peu devenir une question
qui devait m'introduire au monde de la recherche. D'autres cours au baccalauréat ont
permis d'enrichir la réponse à cette interrogation. Toutefois, grâce à M. Spallanzani
qui a su me guider dans ma quête en m'initiant au rôle d'observateur dans quelques
projets d'étude, le contenu de celle-ci s'est davantage fortifié. Cependant, peu de
temps me fut nécessaire pour me retrouver en présence de ce paradoxe qui semble être
propre à cette quête de savoirs nouveaux: l'évolution de la connaissance face aux
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comportements humains, tend à créer l'élévation de notre niveau d'ignorance devant
notre imagination de chercheur.
Mais avant d'arriver à cet approfondissement par le biais d'un mémoire, certaines
personnes ont généreusement contribué à la concrétisation de ce dernier. De ce fait,
en premier lieu je tiens à exprimer toute ma reconnaissance pour la qualité de son
encadrement au docteur Carlo Spallanzani de la Faculté d'éducation physique et
sportive de l'Université de Sherbrooke, et directeur de ce mémoire. Monsieur
Spallanzani a su être, au cours des cinq dernières années, un excellent guide dans mon
cheminement d'études au premier cycle et tout au long du deuxième cycle. Sa
disponibilité, sa patience, sa préoccupation et sa passion pour son travail ne sont là que
quelques qualités qui m'ont aidé à mener à terme ce projet. Sans jamais tenter d'en
faire "son mémoire", cet expert a non seulement éveillé mon intérêt pour réaliser ce
projet, mais a aussi su éveiller en moi la motivation nécessaire devant l'énergie à
investir dans cette initiation à la création de connaissance. Pour tout cela, je tiens à le
remercier et lui signaler toute mon estime.
Je remercie également le docteur Joanne Sarrasin et le docteur Gérard Poulin pour leur
engagement à titre de membre du jury. Avec leur aide et la pertinence de leurs
commentaires, l'achèvement de ce mémoire fut plus aisé.
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Puis, je tiens à remercier tout spécialement le docteur Denis Martel de l'Université de
Montréal à l'époque et maintenant professeur à l'Université du Québec à Montréal,
pour sa grande générosité à mon égard de même que pour la qualité de son
encadrement. M. Martel s'est révélé une personne ressource importante dans
l'élaboration et la réalisation de ce projet dans lequel son expertise fut précieuse et
partagée sans d'autres motifs que l'intérêt pour le développement de ce champ de
connaissance.
Finalement, je désire remercier toutes ces personnes qui de près ou de loin ont su
m'appuyer dans ma démarche. Pour leur amitié, leur support et leur conseil, merci à
tous mes amis qui parfois, même sans s'en rendre compte, m'ont inspiré dans ma
démarche.
Parmi les méthodes classiquement utilisées en analyse de l'enseignement,
robservation est celle qui permet le mieux d'étudier la pratique sur le
terrain, la dynamique de la classe et les interactions professeur-élèves. De
nouveaux instruments sont élaborés pour comprendre les comportements,
la cohérence des méthodes pédagogiques et pour repérer leurs dominantes.
Ils engendrent d'inévitables limites. Si les analyses ne permettent pas
toujours d'apporter des réponses définitives ou des solutions aux constats
effectués, tout au moins posent-elles des questions, soulèvent-elles des
problèmes nouveaux.
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RESUME
Cette étude s'inscrit dans la foulée des recherches récentes traitant des aspects
psychopédagogiques de l'activité physique, et ce plus particulièrement au niveau de
celles s'intéressant au climat d'apprentissage. Elle s'est réalisée en procédant à
l'observation systématique d'athlètes féminins dans un camp intensif de
perfectionnement en volley-ball. L'objectif était de décrire les types d'implication
d'athlètes lors de séances d'entraînement et ainsi procéder à l'analyse de la qualité de
leur implication. Car un des postulats privilégié dans cette étude est celui où le type
d'implication manifesté par des participants est estimé comme l'indice le plus
représentatif du climat d'apprentissage (ChefiFers, Brunelle et Von Kelsch, 1980). Ainsi,
considérant à la fois différentes variables de présage et de processus ainsi que certains
facteurs associés au développement de situations d'apprentissage, nous avons plus
spécifiquement tenté de décrire d'une part la qualité de l'implication manifestée par les
athlètes au moment d'effectuer les tâches proposées lors des entraînements, et d'autre
part les comportements observables de leur entraîneur susceptibles de l'avoir le plus
influencée. Les résultats obtenus démontrent une implication dite de qualité très élevée
(appliquée et enthousiaste) de la part des athlètes (98.8%), ce qui semble avoir
grandement favorisé l'atteinte des objectifs du programme. De plus, l'analyse
d'événements marquants lors des séances d'entraînement relatés par les athlètes révèle
l'importance de certains comportements de l'entraîneur et illustre sa contribution au
développement et au maintien de la qualité de l'implication démontrée par les athlètes.
Finalement, le taux élevé de satisfaction démontré par les athlètes à la fin de ce camp
d'entraînement confirme non seulement l'à-propos du programme de perfectionnement
mais aussi l'efficacité de la gestion par l'entraîneur responsable de son application.
INTRODUCTION
Bon nombre d'ouvrages réalisés dans le domaine de l'éducation au cours des dernières
décennies ont mis en évidence la nécessité de poursuivre des recherches sur l'efficacité
de l'enseignement (Doyle, 1978; Brophy, 1979; Arnold, 1987). Plus particulièrement
intéressés par l'étude de l'interaction entre les enseignants et les apprenants, plusieurs
chercheurs ont orienté leurs recherches en considérant davantage l'enseignant que
l'apprenant comme acteur dominant du processus d'enseignement-apprentissage.
Toutefois, devant les résultats mitigés de ces études, certains d'entre eux ont remis en
question le principal sujet d'observation pour rappeler peu à peu l'importance de
l'apprenant comme l'élément le plus important de ce processus d'apprentissage
(Rosenshine et Berliner, 1978).
En effet, considérant que l'intervenant n'exerce qu'une influence indirecte sur
l'apprentissage de la personne (Brunelle et Tousignant, 1988), cette préoccupation
centrée sur l'apprenant dans ce processus permet de focaliser sur une dimension qui
a été moins traitée dans les études antérieures. C'est de ce constat qu'a émergé un des
postulats importants du domaine de l'enseignement-apprentissage soit celui indiquant
que l'apprenant a besoin d'évoluer dans un contexte de travail et dans une ambiance
sociale susceptible de favoriser l'utilisation spontanée et pertinente de ses capacités
3récentes insistent sur la "nécessité de tenir compte des comportements des participants
comme critère le plus valide pour évaluer l'efficacité de l'enseignement à court terme".
D'ailleurs, Siedentop (1983) mentionnait à ce sujet que la meilleure définition de
l'enseignement réfère à ce que fait l'étudiant et que s'il fallait évaluer un enseignant à
partir d'un seul critère, il faudrait regarder dans les situations d'enseignement-
apprentissage ce que font les étudiants plutôt que ce que font les enseignants. De ce
constat, il s'est alors développé, au niveau de la recherche sur l'efficacité de
l'enseignement, un intérêt pour l'observation des comportements de l'apprenant dans
les mises en situation d'apprentissage proposées par l'enseignant. Récemment, nous
avons assisté à l'émergence d'une notion du climat d'apprentissage définie comme
l'ambiance de travail qui règne pendant le déroulement des séances d'enseignement ou
d'entraînement et qui se manifeste par le degré d'implication des participants dans la
réalisation des tâches (Martel, Brunelle et Spallanzani, 1991a). Issue d'un modèle
théorique présenté par Martel (1989), cette notion d'implication est considérée d'une
part, comme étant un indice significatif de la détermination du climat d'apprentissage
et d'autre part, comme étant l'aspect qualitatif de l'engagement des étudiants.
Accordant une attention particulière aux comportements des étudiants, ce modèle que
nous nous proposons d'utiliser comme cadre de référence, tient compte des facteurs
traditionnellement associés au développement de situations d'apprentissage
susceptibles d'influencer le climat (le contexte d'enseignement, les activités au
programme, les comportements de l'intervenant et des apprenants).
4Les recherches portant sur la notion du climat d'apprentissage vue sous l'angle des
comportements des participants, sont encore très peu nombreuses. Elles le sont encore
moins au niveau de l'enseignement réalisé dans le cadre d'entraînement sportif. Par
conséquent, l'étude descriptive qui fait l'objet de ce mémoire se propose d'apporter un
éclairage particulier pouvant servir de guide aux intervenants et, susceptible de les
aider à mieux comprendre la variable du climat d'apprentissage sous l'angle de
l'implication de leurs participants. En conséquence, elle pourrait amener des
intervenants à saisir davantage la nécessité d'adopter des comportements cohérents en
fonction de leurs exigences et de celles du programme. Pour les besoins de notre
étude, les comportements de l'intervenant seront également examinés. Ils seront
circonscrits en terme d'événements marquants relatés par les athlètes, puisqu'à notre
avis, ils constituent un des facteurs susceptibles d'influencer la qualité du climat
d'apprentissage vécu par les apprenants. Finalement, nous tenterons de déterminer le
degré de satisfaction des athlètes par une entrevue menée vers la fin du camp
d'entraînement.
Les buts de l'étude visent d'une part à décrire les conditions d'apprentissage offertes
à un groupe d'athlètes par un entraîneur et de dégager tout particulièrement la qualité
de leur d'implication lors des séances d'entraînement. Puis d'autre part, Us visent à
identifier sous forme d'événements marquants, des comportements de l'entraîneur
susceptibles d'avoir influencé la qualité de l'implication des athlètes en question, et
5finalement à déterminer le degré de satisfaction des athlètes en ce qui concerne leur
participation au camp d'entraînement.
La problématique sera présentée au premier chapitre et s'articule à partir de la
description de la variable du climat d'apprentissage. Elle expose la pertinence
d'approfondir les recherches sur celle-ci compte tenu de la nouveauté entourant la
notion de "qualité de l'implication" des apprenants, considérée comme l'indice le plus
significatif du climat d'apprentissage.
Par la suite, le cadre théorique au deuxième chapitre sera exposé afin de bien appuyer
cette problématique. Relié au courant de recherche sur l'efficacité de l'enseignement
ainsi que sur l'évolution qu'a connue la variable du climat d'apprentissage, celui-ci est
présenté en fonction de deux modèles théoriques; dans un premier temps celui de
Dunkin et Biddle (1974) incluant les variables associées aux trois dimensions des
conditions d'enseignement-apprentissage, et dans un deuxième temps celui de Martel
(1989) exposant les facteurs susceptibles de favoriser un bon climat d'apprentissage.
Le chapitre 111 présente les options et précautions prises sur le plan méthodologique
de façon à bien cerner les questions de recherche. Ainsi, pour atteindre nos objectifs,
une observation systématique du type d'implication manifesté par des athlètes au
cours d'un camp d'entraînement intensif en volley-ball fut réalisée. Les autres
6moyens entrepris afin d'obtenir les diverses données nécessaires à l'atteinte de nos
objectifs sont également présentés.
Suivent la présentation, l'analyse et de la discussion des résultats. Ceux-ci ont été
regroupés de façon à a) décrire le type d'implication des athlètes au cours du camp
d'entraînement de même qu'au cours de chacune des situations proposées au groupe,
b) identifier des comportements de l'entraîneur susceptibles d'influencer le climat
d'apprentissage recueillis sous forme d'événements marquants et c) vérifier
l'appréciation générale des athlètes face au camp.
Finalement, suite aux considérations issues de notre analyse, nous présenterons les
conclusions que nous avons tirées des résultats obtenus relativement à la nature des
comportements observés, aux procédures d'observation et à l'implication pédagogique
des données de cette étude.
CHAPITRE PREMIER
LA PROBLEMATIQUE
1.1 La motivation à l'apprentissage: au coeur de l'efficacité en enseignement
A) L'importance du climat d'apprentissage en enseignement
Afin de favoriser l'efficacité de son enseignement, l'intervenant est amené à tenir
compte de plusieurs informations et tout particulièrement celles liées à sa clientèle
(préacquis cognitifs, comportements, etc.) de manière à ajuster adéquatement ses
interventions. De cette façon, comparativement à un enseignement uniforme, chaque
élève a la possibilité de ramener plus facilement à son niveau de compréhension le
contenu de chaque activité d'apprentissage et ainsi pouvoir assimiler ce nouveau
savoir. Cependant, cette situation où l'apprenant se voit présenter de nouvelles
notions, le confronte avec les connaissances qu'il possède déjà. C'est d'ailleurs à ce
chapitre que l'on considère généralement que l'enseignement est une tâche difficile
puisque les facteurs qui sont en cause dans le processus d'enseignement-apprentissage
sont très nombreux et complexes. Cela l'est d'autant plus lorsque l'on considère à la
fois que chaque individu possède ses propres caractéristiques d'apprentissage et que
8les enseignants s'adressent à des classes composées d'une trentaine d'élèves, tous
différents les uns des autres.
Dans un tel contexte, il est non seulement difficile pour l'enseignant de tenir compte
des différences individuelles dans ses interventions, mais encore faut-il que les élèves
soient émotivement disposés à vivre le processus d'apprentissage. Ainsi, il ne suffit pas
pour lui de connaître les différences de chacun de ses élèves et d'avoir en main des
stratégies d'enseignement élaborées et planifiées, il faut également que ses élèves soient
d'abord et avant tout motivés à l'apprentissage. Ce qui fait de la notion de "motivation
à  l'apprentissage" un élément important dans le processus d'enseignement-
apprentissage et par ailleurs une des bases de la notion de climat d'apprentissage telle
qu'élaborée dans le présent document.
B) L'évolution de la notion de "motivation à l'apprentissage dans la recherche en
efficacité de l'enseignement
En fait, à elle seule la notion de "motivation à l'apprentissage" a fait l'objet de
nombreuses études notamment dans le domaine de la psychologie, et a beaucoup
évolué au cours des cinq dernières décennies (Weiner, 1990). En somme, entre le
début des années '40 et la fin des années '50, les recherches sur la motivation étaient
principalement axées sur l'aspect psychologique de la motivation et la plupart d'entre
elles employaient le cadre de référence de Hull (1943) pour qui le concept de
9"pulsions"' est la pierre angulaire de la motivation. Sous cette influence, les
chercheurs de cette époque ont alors élaboré les concepts de besoins, de frustrations,
de mécanismes de défense, et d'activités neuronales pour expliquer les phénomènes liés
à la motivation (Brown, 1942, 1948; Delgado, Robert & Miller, 1954; Guthrie, 1952;
Harlow, 1953; Miller, 1953,1957; Myers& Miller, 1954; Tolman, 1949). C'est ainsi,
sans faire de liens précis avec l'apprentissage, que ces études ont influencé les
enseignants de l'époque et transformèrent les concepts de privation et de besoins en
ceux de réprimandes et de louanges, de punitions et de récompenses. A ce chapitre,
Skinner (1938, 1979) était passé maître dans le domaine.
Ce n'est qu'entre 1960 et 1970 que les recherches ont réellement tenté de saisir le lien
entre la motivation et l'apprentissage (Guy, 1992). De nouveaux concepts sont alors
employés: dissonance cognitive, actualisation de soi, activation, curiosité, etc. Ainsi,
suite à d'importants travaux tels que ceux de Maslow (1963, 1970) et Rogers (1963),
les chercheurs de cette décennie ont accordé une attention aux particularités propres
des individus quant à leur désir de réussir, de même qu'à leur détermination à se
dépasser personnellement (Bastien, 1964; Borislow, 1962; Brookover, Thomas &
Paterson, 1964; Centi, 1965; Hall, 1966, Marx et Tombaugh, 1967; Purkey, 1970).
"Pulsion" étant définie ici comme. "Une condition d'activation de l'organisme qui est
associée à un besoin. La correspondance psychologique d'un besoin".
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Les résultats de ces études n'ont toutefois permis que de déceler des diiférences entre
les élèves "faibles" (performance peu élevée et élèves peu motivés) et "forts" (haut
rendement et élèves très motivés), sans plus. Entre 1970 et le milieu des années '80,
afin d'approfondir la connaissance sur la complexité de la relation "motivation et
apprentissage", les recherches furent menées dans la même veine. C'est ainsi que la
théorie de l'attribution causale s'est développée. En fait, pendant cette période, les
chercheurs ont tenté de parfaire leur compréhension au sujet du rôle de l'estime de soi
sur la motivation (Ames & Ames, 1985; Bandura & Schunk, 1981, Como &
Mandinach, 1983; Deci & Ryan, 1984; Langlois, 1975; Maehr, 1976; Marecek &
Metter, 1972; Nichols & Shauffer, 1975; Talbot, 1980; Weiner, 1986). C'est ce qui
leur a, permis entre autres de constater à l'époque que des élèves ayant une faible
estime de soi sont particulièrement peu motivés.
Dans une revue de la littérature sur le sujet, Sinclair (1987) et Schunk (1990)
mentionnent que les études sur la motivation et l'apprentissage ont dès lors été
orientées vers cinq types de recherche;
- sur l'image de soi et la nécessité de réitérer ou intensifier l'estime de soi;
- la curiosité comme source de motivation,
- les raisons sociales et l'appréciation de l'enseignant;
- la relation entre les trois premiers types de recherche;
- les programmes d'intervention en motivation.
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De fait, les travaux sur la motivation sont donc passés par une phase d'études de
l'influence du concept de pulsions, à l'influence du cognitivisme comme cadre de
référence. C'est ce qui amena d'ailleurs certains chercheurs à développer des
programmes d'intervention en motivation (Biais, 1983; Harmin, 1994; Helmstetter,
1989; Keller, 1984; McCombs, 1984), dans la perspective que la motivation d'un élève
est en grande partie assujettie à la qualité de l'interaction entre l'enseignant et lui
(Brophy, 1987; Guy, 1992). Selon ces auteurs, des élèves ayant l'impression d'être
appréciés par leur enseignant ont plus tendance à investir en terme d'efforts à fournir
dans leur processus d'apprentissage. Toutefois, il ne s'agit pas non plus que
l'enseignant s'en tienne à une appréciation positive des élèves pour qu'ils progressent
dans leur apprentissage. Cela semble d'ailleurs expliquer pourquoi certains
programmes d'intervention en motivation ont vu le jour.
Cependant, motiver des apprenants représente plus qu'une simple question de
techniques. En fait, pour qu'une intervention pédagogique soit efficace, il faut non
seulement investir dans des stratégies d'enseignement, d'apprentissage et d'attitudes à
démontré par les enseignants, mais aussi prendre en compte les caractéristiques des
élèves et ainsi pouvoir stimuler avec justesse chaque apprenant. L'intérêt des
apprenants face à la réalisation de la tâche doit être rehaussé et par conséquent,
l'application de stratégies par les enseignants sélectionnées avec soin.
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1.2 L'évolution de la recherche sur l'efficacité de l'enseignement en activité physique
A) Un bref historique
La quantité des recherches recensées sur l'efficacité de l'enseignement au cours des 50
dernières années démontre une préoccupation majeure en éducation. Comme le
mentionnent Tousignant et Brunelle (1982), ce recensement laisse voir aussi l'existence
de deux courants au sein de ces recherches: un premier, amenant les chercheurs à
vouloir identifier les caractéristiques du "bon enseignant"; un second, relativement
récent, sur l'identification des particularités du "bon apprenant".
En fait, si on recule un peu plus loin dans le temps, on constate que les recherches en
enseignement ont traversé jusqu'à aujourd'hui trois grandes périodes. D'abord, on
remarque effectivement que plusieurs chercheurs ont orienté leurs efforts sur l'étude
des caractéristiques de l'intervenant idéal, comme en font foi la majorité des travaux
menés entre le début et le milieu du siècle (1900 - 1950). Ces derniers se sont
principalement intéressés aux variables liées presque exclusivement au "professeur à
succès". Malgré les efforts investis, ces études n'ont donné que peu de résultats quant
à l'efficacité de l'enseignement en termes de gains en apprentissage. Par la suite, les
investigations ont surtout porté sur les méthodes d'enseignement. Ces études visaient
essentiellement à vérifier si les méthodes d'enseignement dites "indirectes" permettaient
d'obtenir de meilleurs apprentissages chez les élèves que les méthodes traditionnelles
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plus directives. Des résultats contradictoires attribuables à d'importantes lacunes sur
le plan méthodologique, n'ont pu permettre de tirer des conclusions probantes
(Graham et Heimerer, 1981). Par conséquent:
les succès mitigés de ces études ont conduit les chercheurs à remettre en
question le rôle de l'enseignant comme principal acteur dans le processus
enseignement-apprentissage et à considérer de plus en plus l'étudiant
comme un élément essentiel de celui-ci (Gagnon, 1987, p.l).
C'est vers la fin des années 70 que des chercheurs préoccupés par l'efiBcacité de
l'enseignement ont commencé à s'interroger davantage sur les conditions
d'apprentissage les plus efficaces dans le contexte naturel où se déroule l'enseignement
des activités physiques. D'importantes études américaines telles "Beginning Teacher
Evaluation Stucfy" (Berliner et Tikunofif, 1976) et "Juniper Gardens Children's
Project" (Hall, Delquadri et Harris, 1977) ont mis les chercheurs sur la piste de
l'importance à accorder à l'observation des élèves. Également, ime des principales
notions qui s'est graduellement dégagée de ce récent courant de recherche, est celle
mettant en évidence que les apprenants ont besoin d'évoluer dans un contexte de
travail ainsi que dans une ambiance sociale susceptible de favoriser l'utilisation
spontanée et pertinente de leurs capacités (Brophy et Evertson, 1981; Brunelle et
Tousignant, 1988).
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Les chercheurs ont donc progressivement indu à leurs protocoles de recherche, une
cueillette de données relatives aux comportements des apprenants et à leurs
caractéristiques, aux modalités de programme de même qu'aux particularités du
contexte d'enseignement. Au cours des années 80, les chercheurs ont d'ailleurs été
amenés à définir l'efficacité de l'enseignement en deux points: en termes de produit,
c'est-à-dire en fonction des changements observables entre le début et la fin d'un
programme et à partir de critères internes (feed-back émis par l'intervenant, temps
d'engagement, etc.) mesurés pendant l'interaction entre les apprenants et l'intervenant
(Shulman, 1986) faisant état du processus d'enseignement-apprentissage.
Par conséquent, nous pouvons donc constater que la recherche sur l'efficacité de
l'enseignement semble avoir connu une évolution logique et normale considérant "(...)
que la pédagogie n'est pas une science au sens précis du terme, mais plutôt une action,
une "praxie" (...)" (Osterrieth, 1986, p. 8). Sans nier l'aspect subjectif de
l'enseignement, les chercheurs ont toujours tenté d'introduire un peu plus d'objectivité
dans l'analyse de cet "art". Tout en sachant que l'évolution de la recherche sur
l'efficacité de l'enseignement est semblable en bien des points tant pour l'enseignement
général que pour l'enseignement en activité physique, il est possible d'observer les
modifications apportées au cadre de référence général adopté par les chercheurs.
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B) L'adoption d'un cadre de référence général
Tout d'abord, il semble que les chercheurs aient investis leurs énergies dans
l'application de systèmes d'analyse généraux pour fins d'étude de l'enseignement en
éducation physique (Swalus et al., 1988). Toutefois, en peu de temps ils se rendirent
compte que ces différents systèmes, initialement mis au point pour la réalité de
l'enseignement vécu en classe, mettaient surtout l'emphase sur les événements verbaux
et très peu sur ceux d'ordre moteur tels que vécus en gymnase. Certaines
modifications ont donc été effectuées à ces différents systèmes de manière à intégrer
cette caractéristique spécifique de l'éducation physique. Parmi ceux-ci, le F.LA.S.
(Flanders Interaction Analysis System) (Flanders, 1970), un système d'analyse portant
uniquement sur l'aspect verbal, fut un des premiers à être modifié pour enfin devenir
le C.A.F.I.A.S. (Cheflfers Adaptation of Flanders Interaction Analysis System)
(Cheflfers, Amidon et Rodgers, 1974), une transformation comprenant les catégories
verbales et leurs équivalents non-verbaux. Par la suite, d'autres systèmes plus
spécifiques furent étudiés et adaptés ou complètement développés pour mieux
répondre à certaines exigences.
Ces systèmes avaient pour origine la recherche du "bon enseignant" en regard du
postulat indiquant que ce que fait l'enseignant ne peut manquer d'influencer ce que fait
l'élève (Tousignant et Brunelle, 1982). Ainsi, l'enseignant fut testé et mesuré sous tous
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ses angles, pour finalement obtenir des résultats peu concluants. Les conclusions de
Bloom (1979, citées par Piéron, 1986, p.3) indiquent que "Les caractéristiques des
enseignants expliquent rarement plus de 5% de la variance du rendement des élèves,
et souvent beaucoup moins". Devant ce constat, plusieurs chercheurs ont révisé leur
cadre de référence:
La difficulté d'étudier un phénomène aussi complexe que celui de
l'intervention dans divers secteurs de l'apprentissage a amené plusieurs
auteurs à mettre au point des modèles afin de cerner les variables
impliquées dans le processus de la programmation, de l'interaction et de
l'évaluation (Brunelle et al., 1988, p.25).
Ainsi, tel que l'illustre l'ouvrage de Swalus et al. (1988, p. 4), les hypothèses de
recherches gravitaient initialement autour du modèle qui cherchait à vérifier l'existence
"d'une relation directe entre les traits et caractéristiques de l'enseignant et les
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Vers le début des années 70, Dunkin et Biddle (1974) ajoutèrent d'autres variables à
ce modèle. À la même époque plusieurs chercheurs du département d'éducation
physique de l'Université Laval, intéressés par l'étude de diverses dimensions des
conditions d'enseignement-apprentissage (Tousignant, Brunelle et Godbout, 1986),
décidèrent d'unir leurs efforts "afin d'investiguer de façon plus adéquate le phénomène
complexe de l'efficacité de l'enseignement". Ainsi, les membres de ce groupe
adoptèrent comme cadre de référence général, le modèle présenté par Dunkin et
Biddle afin d'identifier les variables à inclure dans leur protocole de recherche. En
joutant eux-mêmes une autre variable au modèle, leur protocole s'est révélé être un
point tournant au niveau de la recherche dans le domaine. Sa reconnaissance dans le
milieu fijt attribuée à sa capacité de décrire l'intervention pédagogique par le biais de
cinq variables associées aux trois dimensions des conditions d'enseignement-
apprentissage. Ainsi, de cette équipe et de plusieurs autres d'origine américaine, bon
nombre d'études descriptives, corrélationnelles et expérimentales furent réalisées avec
ce cadre de référence.
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C) L'orientation des récentes recherches
Depuis, Tousignant, Brunelle et Godbout (1986, p.75) précisent que révolution de ce
courant de recherche semble avoir suivi les phases suivantes:
A) Décrire les événements qui sont sous-jacents aux relations
identifiées entre les variables du processus d'enseignement-
apprentissage (études descriptives).
B) Identifier les effets de diverses stratégies d'enseignement sur les
comportements et les gains en apprentissage des participants
(études corrélationnelles).
C) Développer les stratégies de formation et de perfectionnement
des intervenants qui utilisent les connaissances obtenues par les
recherches sur l'efficacité de l'enseignement (études
expérimentales).
En se référant à notre revue de littérature sur la recherche en efficacité de
l'enseignement, nous constatons que les études actuelles abordent différents thèmes et
utilisent une variété de méthodologies. Cela est fonction du niveau de connaissance
et de l'évolution qu'a connue le thème étudié. De ce fait, pour certains thèmes mieux
connus, les recherches sont susceptibles de porter sur le développement de stratégies
de formation en vue du perfectionnement de l'acte pédagogique. Pour d'autres thèmes,
comme celui du climat d'apprentissage tel qu'abordé de notre part, la description des
conditions offertes dans le milieu naturel s'avère encore nécessaire.
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1.3 Le climat d'apprentissage
Le climat d'apprentissage fut l'objet de maintes recherches en éducation et en
éducation physique. Au fil des années, ces études ont d'ailleurs démontré l'importance
du climat dans le processus éducationnel (Martel et al., 1991a). Comme le précisent
ces auteurs, son apport dans le processus d'enseignement-apprentissage a été souligné
autant dans les études sur l'enseignement en général (Berliner, 1979; Siedentop, 1983;
Soar et Soar, 1979) que dans les études sur l'enseignement de l'éducation physique
(Piéron, 1982; Siedentop, 1983). Toutefois, comme Nielsen et Kirk (1974) le
signalèrent à l'époque, ces études étaient menées selon deux façons de mesurer
l'impact du climat sur l'apprentissage. La première approche considérait que les
comportements de l'intervenant (ou les interactions intervenant-élèves) formaient le
facteur déterminant du climat d'apprentissage. Les protagonistes de cette approche
préconisaient l'utilisation de systèmes d'observation directe à catégories pré
déterminées afin d'analyser les comportements de l'intervenant. La seconde approche
quant à elle, tenait compte des perceptions des élèves comme étant l'aspect le plus
représentatif du climat d'apprentissage. Ceux qui appuyaient cette deuxième
perspective avaient recours à l'utilisation de questionnaires présentés aux élèves pour
évaluer certaines caractéristiques des conditions d'apprentissage ou pour recueillir des
événements particuliers vécus au sein de la classe.
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Ainsi, en étant analysée sous divers angles, la variable du climat d'apprentissage s'est
vue définie de différentes façons. En effet, une foule de définitions ont été attribuées
à cette variable, et les instruments de mesure mis au point pour l'analyser de même que
les conclusions qui en découlèrent ont collaboré à la multiplication des définitions pour
la circonscrire.
Quelques revues des écrits réalisées au cours des années '70 ont d'ailleurs fait le point
sur la diversité des variables retenues, de même que des instruments de mesure
employés dans ces recherches (Berliner, 1979; Dunkin et Biddle, 1974; Graham et
Heimerer, 1981; Siedentop, 1983; Soar et Soar, 1979). Malgré les différences
conceptuelles et méthodologiques rencontrées dans l'élaboration des études
répertoriées dans ces revues de littérature;
"les résultats rapportés ont permis de situer l'influence du climat sur les
étudiants et sa contribution dans la création de conditions d'apprentissage
propices à l'atteinte des objectifs poursuivis" (Martel, 1989, p.23).
n apparaît que dans le monde de l'éducation l'atteinte des objectifs, visant tout autant
l'acquisition de connaissances que le développement personnel des élèves, soit d'une
importance capitale (Ministère de l'éducation, 1979). De là, la valeur des recherches
dirigées vers l'étude du climat d'apprentissage.
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Ainsi, par le biais d'études de type corrélationnel, plusieurs chercheurs ont tenté de
vérifier le rapport entre les comportements adoptés par des intervenants en relation
avec le climat et les gains en apprentissage constatés chez les élèves. Les résultats qui
ont découlé de ces études ont toutefois révélé que les comportements de l'intervenant
en relation avec la présence d'un bon climat, ne semblaient pas influencer directement
les gains en apprentissage de ces derniers (Rosenshine et Berliner, 1978). Devant ce
constat et afin de poursuivre pertinemment la recherche dans le domaine, les
chercheurs en efiBcacité de l'enseignement ont été amenés à s'intéresser de plus en plus
aux variables liées aux "comportements des étudiants en situation d'apprentissage et
à reconnaître l'importance du degré d'attention qu'ils démontrent lors du déroulement
des activités en rapport avec la matière" Martel (1989, p. 18). Cet intérêt a d'ailleurs
donné naissance à une nouvelle approche dans le courant de recherche sur l'étude du
climat d'apprentissage: celle de considérer les comportements des apprenants comme
le reflet de la qualité du climat régnant au sein de la classe.
1.4 Le climat d'apprentissage en activité phvsique
D'ordre général, la notion de climat d'apprentissage employée dans la recherche sur
l'efficacité de l'enseignement, se veut le reflet de la "l'atmosphère" dans laquelle les
apprenants réalisent les activités d'apprentissage qui leur sont proposées. Et cela tout
en considérant que:
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Même si l'à-propos des tâches à exécuter représente un préalable
indispensable pour favoriser les apprentissages escomptés, il n'en demeure
pas moins que les apprenants ont besoin d'évoluer dans une ambiance de
travail et dans un contexte social qui leur conviennent pour utiliser à bon
escient et à fond leurs ressources (Brunelle et al., 1988, p. 119).
Ainsi, cette manière de concevoir cette variable a amené les chercheurs à l'analyser
sous diverses facettes. D'abord étudiée sous l'angle (a) des comportements de
l'enseignant et ses interactions avec les apprenants, et puis (b) des perceptions de ces
derniers à l'endroit des caractéristiques de l'environnement de la classe, la variable du
climat d'apprentissage fixt graduellement associée aux comportements "d'implication"
des apprenants. La faveur sans cesse grandissante à l'égard de cette nouvelle approche
dans le domaine de l'enseignement en activité physique centrée sur l'observation des
comportements des participants, certaines études ont permis d'assister à l'éclosion
d'une nouvelle notion du climat d'apprentissage. Elle se définit comme étant:
l'ambiance de travail qui règne pendant le déroulement des séances d'enseignement ou
d'entraînement et qui se manifeste par le degré d'implication des participants dans la
réalisation des tâches (Martel et al., 1991a). En fait, cette notion de degré
d'implication, initialement issue de l'étude de Cheffers (et al., 1980), s'appuie sur le
postulat que le degré d'implication se révèle crucial par rapport au fonctionnement de
l'être humain; il concerne la vivacité avec laquelle les individus s'engagent en termes
d'attention, d'intérêt et d'ardeur au travail (motivation à l'apprentissage), ce qui
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détermine en bonne partie le niveau de réussite finale. Gagnon, Tousignant et Martel
(1990) précisaient cette définition en indiquant que:
le degré d'implication que manifestent les apprenants au cours des activités
d'apprentissage, traduit l'état de disponibilité physique et intellectuel dans
lequel les apprenants se trouvent au moment où ils participent aux
exercices présentés (p. 14).
Ainsi considérée, la notion de degré d'implication fut l'objet de quelques études et s'est
révélée un indice significatif à la détermination du climat d'apprentissage (Cheffers et
al., 1980, Doyle, 1979, Fisher et al., 1981, Gage, 1985, Martel, 1989). Ce constat
représente un élément important dans la poursuite des recherches sur l'efiBcacité de
l'enseignement, d'autant plus que ces études furent réalisées à partir d'un modèle
théorique tenant compte des résultats des récentes recherches en efficacité de
l'enseignement.
En considérant alors la variable du climat d'apprentissage sous l'angle de l'implication
des apprenants, elle constitue un point tournant dans la poursuite de la recherche dans
le domaine. En effet, par la qualité de l'implication manifestée par les apprenants, il est
non seulement possible d'obtenir de précieuses informations sur la justesse de mises
en situation d'apprentissage prévues par l'enseignant, mais il est également possible
d'entrevoir les effets qu'ont eus ses interventions auprès de ses apprenants. L'attention
spéciale portée à ce facteur est plausible, car le défi de l'intervenant en activité
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physique est double face au maintien d'un bon climat. S'il désire contribuer
favorablement à la quabté de l'impUcation de ses apprenants, l'enseignant doit non
seulement veiller à s'assurer de la pertinence des conditions d'apprentissage (niveau de
difficulté, variations des situations, temps d'engagement moteur optimal, etc.), mais
aussi adopter des comportements cohérents en fonction de ses exigences et de celles
du programme.
Par conséquent, la quabté de l'engagement des apprenants manifesté sous la forme de
différents types d'implication se révèle pour nous une variable déterminante du cbmat
d'apprentissage et par la même occasion, de l'efficacité de l'enseignement. Toutefois,
peu d'études ont été réalisées en considérant les postulats sur lesquels repose ce
modèle.
1.5 Les perceptions des participantes
Tel que nous le mentionnions précédemment, une des approches privilégiées dans le
passé afin de donner l'aperçu le plus représentatif du climat d'apprentissage, était celle
tenant compte des perceptions des apprenants. Le prélèvement des perceptions auprès
des participants s'était ajouté aux stratégies quantitatives de prélèvement (observation
à catégories pré-déterminées). D'ailleurs ce type de prélèvement a rapidement pris
place dans les protocoles de recherche, en raison de l'évolution des systèmes
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d'éducation vers des approches pédagogiques valorisant la prise en charge de leur
propre projet éducatif (place accordée aux apprenants, valeurs véhiculées, etc.). Par
conséquent:
Ces nouvelles approches pédagogiques ont mis en évidence la nécessité de
mettre au point des techniques destinées à recueillir les perceptions des
personnes concernées par le "projet éducatif de manière à pouvoir
comprendre comment elles voient leur réalité et comment elles la vivent
(Brunelle et Tousignant, 1988, p. 169).
Voilà pourquoi nous avons tenu, en plus de notre stratégie quantitative, à "conserver"
ce type de prélèvement qualitatif dans notre étude descriptive. Effectivement comme
le mentionne Doyle (1979), il apparaît nécessaire de procéder à l'observation d'un
ensemble de variables qui traduisent la dynamique de la classe en tentant de
comprendre autant le point de vue de l'enseignant que celui des participants.
1.6 Les objectifs de la recherche
La présente recherche vise l'analyse du climat d'apprentissage par l'étude de
l'implication manifestée par un groupe d'athlètes, tout particulièrement au niveau de
la qualité de l'implication de ses athlètes lors d'un camp d'entraînement, de même que
l'analyse des comportements de leur entraîneur susceptibles de l'avoir influencée. De
ce fait, nous cherchons à répondre à un certain nombre d'interrogations en relation
avec ce type d'étude:
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a) Quelles sont les exigences globales de l'entraîneur à l'endroit de ses athlètes quant
à leur participation au camp d'entraînement qu'il dirigera ?
b) Quel est le portrait général de la qualité de l'implication manifestée par les athlètes?
c) Quels sont les types d'implication manifestés par les athlètes au cours des différents
types de situations d'apprentissage offerts au groupe lors des séances
d'entraînement ?
d) Quels sont les comportements de l'entraîneur susceptibles d'avoir influencé la
qualité d'implication manifestée par les athlètes lors des séances d'entraînement ?
e) Quel est degré d'appréciation générale de chaque athlète face au camp de
perfectionnement et face à l'entraîneur ?
Par conséquent, plus spécifiquement, cette recherche tente:
1. de décrire les types d'implication manifestés par les athlètes pendant le
déroulement des séances d'entraînement en fonction de leurs variations:
a) à chacune des semaines d'entraînement et pour l'ensemble du camp;
b) selon les différentes situations d'apprentissage offertes au groupe lors des
séances;
c) selon les éléments externes que vit l'athlète.
2. d'identifier des comportements de l'entraîneur susceptibles d'avoir influencé la
qualité de l'implication des athlètes lors des séances entraînement.
Puis afin de parfaire l'analyse de ces conditions d'apprentissage, nous tenterons aussi:
3. a) d'identifier les exigences de l'entraîneur à l'égard de la participation de ses
athlètes;
b) de connaître le degré d'appréciation générale de chaque athlète face au camp
d'entraînement et à l'entraîneur.
CHAPITRE II
CADRE THEORIQUE
2.1 Le modèle de Dunkin et Biddle
Dans le but de mieux situer notre étude dans le cadre de l'intervention pédagogique et
éducative, nous nous référons au modèle mis au point par Dunkin et Biddle (1974),
puis adapté par Tousignant, Brunelle, et Godbout (1986) (figure I). Ce modèle
permet de décrire l'intervention pédagogique par le biais de cinq variables associées
à trois dimensions des conditions d'enseignement-apprentissage: 1) les variables de
présage, telle la préparation de l'intervenant en considérant les caractéristiques de ses
athlètes; 2) les variables de contexte, qui regroupent des facteurs comme les ressources
humaines autres que l'intervenant et l'environnement physique; 3) les variables de
programme, qui traitent des choix pédagogiques liés à la programmation et à la
planification; 4) les variables de processus qui concernent l'observation des
comportements manifestés par les athlètes et les intervenants en situation
d'apprentissage; 5) les variables de produit, telle l'évaluation des gains en
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Figure 1. Modèle d'intervention de Dunkin et Biddle incluant les variables associées aux trois dimensions des conditions d'enseignement-
apprentissage (tiré de Tousignant et al. 1986)
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2.2 Le modèle du climat d'apprentissage
Toujours dans le but de mieux situer notre approche, nous nous référons au modèle
mis au point par Martel (1989) (figure 2). La particularité de ce modèle s'articule
autour de sa capacité d'intégrer bon nombre de facteurs déjà identifiés comme étant
susceptibles de contribuer à la création ou au maintien d'un certain climat
d'apprentissage. D'une part, il met en évidence l'importance d'accorder une attention
particulière aux comportements des apprenants dans l'analyse du processus
d'enseignement-apprentissage; d'autre part, il considère comme facteurs contingents
les efforts déployés par l'intervenant, les interactions entre lui et les apprenants de
même que celles des apprenants entre eux. Finalement, il tient compte aussi des
caractéristiques de l'environnement susceptibles d'influencer la qualité du climat
d'apprentissage. Ce modèle se distingue des autres car il porte directement sur
l'observation des comportements des apprenants en terme d'implication à titre de
déterminant du climat d'apprentissage, tout en considérant les facteurs associés au
développement de situations d'apprentissage susceptibles d'influencer le climat.
2.3 Précision sur les objectifs de cette recherche
Tel que mentionné auparavant, nous tenterons de décrire les conditions
d'apprentissage offertes à un groupe d'athlètes participant à un camp d'entraînement
CONTEXTE D'ENSEIGNEMENT
- Mode d'enseignement.
- Difficulté de la tâche.
- Variété des situations d'apprentissage.
n Etc.
L'ACTIVITE AU PROGRAMME







ET DES AUTRES APPRENANTS
- Feed-back général (positif ou neutre)




- Participation avec les apprenants
- Démonstration
- Répartition de l'attention
- Expression verbale
- Autres
Figure 2. Facteurs contingents associés au développement de situations d'apprentissage susceptibles de favoriser la création d'un bon climat
d'apprentissage (tiré de Martel, 1989)
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en volley-ball. Relativement au modèle d'intervention présenté précédemment,
plusieurs aspects de ces conditions d'apprentissage retiennent notre attention et la
figure 3 permet d'exposer ces aspects qui constituent, ni plus ni moins, l'objet de notre
recherche. Comme présenté précédemment, nous avons traduit ces aspects sous
forme de cinq questions à l'intérieur du modèle de Dunlcin et Biddle.
PROGRAMMATION LTNTERACTTON
VARIABLES DE PRESAGE
Quelles sont les exigences globales
de l'entraîneur à l'endroit de ses
athlètes quant à leur participation au







Quel est le portrait général de la
qualité de l'implication manifestée
par les athlètes ?
Quels sont les types d'implication
manifestés par les athlètes au cours
des différents types de situations
d'apprentissage offerts au groupe
lors des séances d'entraînement ?
Quels sont les comportements de
l'entraîneur susceptibles d'avoir
influencé la qualité d'implication





Quel est le degré d'appréciation
générale de chaque athlète face au
camp de perfectionnement et à
l'entraîneur ?
Figure 3. Questions de recherche liées au modèle d'intervention
CHAPITRE in
METHODOLOGIE
3 .1 Le type de recherche
La présente recherche s'inscrit dans la foulée des études descriptives dont les données
sont quantitatives et qualitatives.
3.2 Le contexte de l'étude
Cette étude a été réalisée dans le cadre d'un camp estival d'entraînement de la
Fédération de Volley-Ball du Québec (FVBQ). Seize "espoirs" féminins de la région
métropolitaine ont été invitées à y participer. De ce fait, ces seize athlètes ont
constitué l'échantillon de notre étude.
Ces séances d'entraînement étaient échelonnées sur quatre semaines à raison de cinq
heures d'entraînement par jour. Le programme visait principalement le
perfectionnement technique individuel des athlètes, puis ensuite celui de la tactique
individuelle: soit la consolidation des acquis puis l'acquisition de nouvelles variantes.
Ce milieu d'études fut choisit pour ce projet parce qu'il donnait facilement accès à un
milieu naturel d'enseignement-apprentissage. Il permettait de réaliser du même coup
34
une observation systématique sans contrainte pour l'entraîneur et ses athlètes, sans
perturber l'écologie du milieu.
3.3 Les sujets
A) L'entraîneur
Un entraîneur de haut niveau en volley-ball a été observé au cours de ce camp
d'entraînement. Ce dernier est diplômé en éducation physique et certifié troisième
niveau du Programme National de Certification des Entraîneurs (PNCE). Ce
programme de formation traite de dimensions théoriques, techniques et pratiques et
compte cinq niveaux dont le cinquième correspond à la formation d'entraîneurs de
calibre olympique. De plus, cet entraîneur possède une expérience de 15 années
d'enseignement en volley-ball après d'équipes allant du réseau scolaire de Montréal à
celles du circuit élite de la région. Entraîneur-chef d'une équipe universitaire,
superviseur d'équipes de niveau élite et chargé de cours au niveau universitaire, cet
entraîneur en était à sa troisième participation à ce genre de camp estival.
B) Les athlètes
Les 16 athlètes féminins observées étaient âgées de 15 à 17 ans. Elles ont été
sélectionnées par la Fédération de Volley-ball du Québec selon des critères liés à des
caractéristiques physiques et à des tests d'aptitudes physiques (annexe A). Ces
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dernières provenaient toutes d'équipes évoluant dans le réseau compétitif interscolaire
de la région métropolitaine.
3.4 Le prélèvement des données
A) Le Système d'Observation du Type d'Implication
Le prélèvement des données relatives aux types d'implication manifestés par les
apprenants fut réalisé en utilisant le Système d'Observation du Type d'Implication "
son " (annexe B). Provenant de la modification apportée au Système d'Observation
du Climat d'Apprentissage "SOCA" (Martel et al., 1991a), ce système d'observation
à catégories pré-déterminées utilise une stratégie de cueillette de données par
intervalles et permet d'identifier; a) le type de situation d'apprentissage offert au
groupe (tableau 1) et b) le type d'implication manifesté par les joueuses-cibles au cours
de la réalisation des tâches suggérées par l'entraîneur (tableau 2). Ce système a fait
l'objet d'une procédure rigoureuse de validation (Martel, Brunelle et Spallanzani;
1994).
Pour les besoins de notre étude, les intervalles d'observation furent établis à six
secondes (six secondes d'observation et six autres pour le codage). De manière à
assurer le respect de ces intervalles, deux codeurs étaient munis d'un casque-d'écoute
permettant d'entendre un signal provenant d'une cassette magnétique pré-
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Tableau 1
Types de situation offerts au groupe (Tiré de Gagnon, 1987)
SITUATION D'ORGANISATION:
Situation pendant laquelle la majorité des apprenants réalisent des tâches ne les
impliquant pas dans des activités d'apprentissage proprement dites. Ce sont des
périodes durant lesquelles les apprenants participent à des activités: d'organisation
du groupe et/ou du matériel, d'échauffement, ou de conditionnement physique, de
gestion de groupe ou de pause.
SITUATION DE DEVELOPPEMENT DE CONNAISSANCES:
Situation durant laquelle la plupart des apprenants prennent part à des explications
ou à des démonstrations portant sur: des éléments techniques ou stratégiques, des
règlements, des notions d'éthique et des informations complémentaires sur la
matière enseignée.
SITUATION DE DEVELOPPEMENT MOTEUR:
Situation où la majorité des apprenants exécutent des tâches motrices relatives à
la réalisation des gestes techniques, d'habiletés stratégiques ou d'activités
d'apprentissage à caractère compétitif.
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Tableau 2
Types d'implication des apprenants dans le système d'observation du climat
d'apprentissage (Tiré de Martel, Brunelle et Spallanzani, 1991a)
ENTHOUSIASME:
Comportements correspondant aux moments où le sujet observé;
a) adopte des comportements manifestant du plaisir et de la satisfaction;
b) prend des initiatives qui favorisent le déroulement de la séance;
c) s'empresse d'une manière qui dépasse la simple application dans l'exécution de
tâches motrices ou;
d) démontre une intensité qui dénote une motivation remarquable.
APPLICATION:
Comportements correspondant aux moments où le sujet observé se conforme aux
exigences de la tâche en cours de façon à favoriser le bon déroulement de l'activité.
INCONSISTANCE:
Comportements correspondant aux moments où le sujet observé démontre de la
nonchalance ou s'implique de façon intermittente dans la réalisation de ce qu'il a à
faire.
DÉVIANCE:
Comportements correspondant aux moments où le sujet observé adopte une
attitude qui n'est pas appropriée par rapport à l'activité qui se déroule.
NON-IMPLICATION (ATTENTE):
Comportements correspondant aux moments où le sujet observé est dans
l'obligation d'attendre tout bonnement qu'une autre occasion de s'engager lui soit
offerte.
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enregistrée indiquant le début et la fin des intervalles d'observation et de codage. Pour
chacun des intervalles d'observation, les analystes devaient prendre deux types de
décisions: a) face au type d'activité réalisé par le groupe et b) face au comportement
manifesté par le sujet observé (annexe C). La voix de l'entraîneur leur provenait d'un
micro sans fil qu'il portait sur lui. Enfin, leurs observations débutaient au moment
où l'entraîneur réunissait les athlètes pour amorcer l'entraînement, et se terminaient
au moment où il leur mentionnait la fin de celui-ci.
La cueillette des données fut effectuée par deux observateurs pendant une période
échelonnée sur 14 jours complets d'entraînement. Au total, 63 heures d'observation
à raison de 4 heures et demi en moyenne par jour ont permis de dresser le profil de
chacune des athlètes participant au camp. Par groupe de quatre, elles ont été
observées à raison de 75 minutes par jour d'entraînement à divers moments de la
journée et dans les mises en situation d'apprentissage variées.
B) Les entrevues semi-structurées
Quant au prélèvement des données relatives aux exigences de l'entraîneur, il s'est
effectué par le biais d'une entrevue semi-structurée avant le début du camp (figure 4).
Avec l'aide de deux experts habilités pour ce genre de prélèvement, les principales
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exigences de l'entraîneur ont pu être identifiées et classées selon leur degré
d'importance aux yeux de l'entraîneur.
Finalement, en ce qui concerne le prélèvement des perceptions des athlètes (données
relatives à l'appréciation générale de chaque athlète face au camp et à l'entraîneur), il
fût réalisé vers les derniers jours du camp. À tour de rôle, toutes les athlètes ont été
rencontrées par un des responsables du projet pour donner leurs points de vue lors
d'une entrevue semi-structurée mise au point par deux experts (figure 5). L'objet de
cette entrevue portait sur leurs satisfactions et leurs appréciations suite à leur
expérience, tout en faisant état des faits marquants qu'elles avaient perçus comme
favorables et moins favorables à leur apprentissage depuis le début des activités.
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1. Provenance et antécédents des athlètes.
2. Curriculum vitae de rentraîneur:
- formation;
- expériences;
- connaissance des athlètes;
- participation à ce type de camp.
3. Répartition et définition de son rôle d'entraîneur-chef.
4. Déroulement du camp d'entraînement:
- activités prévues;
- règles de fonctionnement;
- rencontre de groupe ou individuelle avec les athlètes par
l'entraîneur.
5. Objectifs du camp d'entraînement.
6. Programme d'activités:
- programme général;
- programme spécifique, condition physique, habiletés
techniques, tactiques individuelles et collectives;
- spécialisation par poste;
- conditions d'entraînement (organisation de groupe,
matériel);
- cas de blessures, exclusion d'une athlète indisciplinée.
7. Exigences envers les athlètes:
- globales à spécifiques;
- énumération et justification;
- présentation par ordre d'importance.
Figure 4. Plan de l'entrevue semi-structurée menée auprès de l'entraîneur avant le
début du camp d'entraînement
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On arrive vers la fin du camp d'entraînement...
1. Quelles sont tes impressions générales du camp ?
C'est ta première participation à ce type de camp ?
Comment as-tu aimé ta participation ?
L'ambiance du camp... les exigences... ?
Les entraîneurs... tes coéquipières ?
a) Quelles sont les choses que tu as aimées le plus ? Pourquoi ?
b) Y-a-t-il des choses qui t'ont moins plues ? Moins apportées peut
être ? Dérangées ? Quelles sont-elles et pourquoi ?
2. Dans ce type de camp, tu as été sélectionnée pour y participer et on
avait des exigences envers toi, soit d'être motivée, de fournir des
efforts constants, d'expérimenter des nouvelles habiletés, de
persévérer dans tes actions vers le milieu du camp on t'a demandé
jusqu'à quel point tu étais capable d'atteindre ces objectifs ?
EN RÉFÉRENCE AUX ÉVÉNEMENTS MARQUANTS RELATÉS
INDIVIDUELLEMENT À CE MOMENT-LÀ PAR CHACUNE DES
PARTICIPANTES AU CAMP
a) Dans ton cas tu nous as dit...
Qu'est-ce que ça veut dire pour toi, qu'est-ce qui te fais dire cela?
Est-ce que cela a influencé ton comportement pendant ce camp
d'entraînement ?
Si oui: De quelle façon ? (explications, effort, ouverture,
constance)
Figure 5. Plan de l'entrevue semi-structurée menée auprès des participantes vers les
derniers jours du camp d'entraînement
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C) Le journal de bord
Finalement, le prélèvement des données relatives aux comportements de l'entraîneur
susceptibles d'avoir influencé le type d'implication des athlètes fut réalisé par le biais
d'un journal de bord rédigé par un des observateurs. Sous forme d'anecdotes, des
événements particuliers en rapport avec les comportements adoptés par l'entraîneur
pendant le déroulement des séances d'entraînements furent notés. Par la suite, un
consensus inter-analystes sur le contenu du journal par trois experts a permis
d'identifier des événements marquants susceptibles d'avoir eu une incidence sur la
qualité de l'implication des athlètes.
3.5 La fidélité des observateurs
Deux observateurs ont codé directement sur le terrain les comportements des
joueuses-cibles. Préalablement entraînés aux côtés d'un expert, ces analystes ont
obtenu lors du prélèvement un coefiBcient de fidélité moyen de 87%. Ce coefficient
de fidélité a été obtenu en calculant le pourcentage d'accord, intervalle par intervalle,
entre les données de l'expert et celles des analystes observant simultanément et de
façon indépendante les mêmes périodes d'entraînement.
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3.6 Traitement statistique des données
Des statistiques descriptives telles que la moyenne et l'étendue furent utilisées pour
rendre compte de la proportion du temps consacrée à chacune des situations
d'apprentissage, de même que des proportions du type d'implication manifesté par les
athlètes pour chacune des catégories de comportement du système d'observation du
type d'implication. Ces proportions sont présentées en pourcentage de temps consacré
à chacune des catégories d'implication et ce pour chacune des situations
d'apprentissage offertes au groupe d'athlètes pendant le camp d'entraînement.
CHAPITRE IV
LES RESULTATS
Les résultats de cette étude sont présentés en trois volets. Établis à partir des données
recueillies à l'aide du "SOTI", les résultats du premier volet décrivent dans l'ordre (a)
le portrait général de l'implication manifestée par les athlètes au cours du camp
d'entraînement, et (b) le profil d'implication manifesté par les athlètes selon les types
de situations qui leur ont été proposés.
Le second volet présente quant à lui les résultats issus de l'entrevue réalisée auprès de
l'entraîneur de même que du journal de bord tenu par le principal observateur de
l'étude, n permet de décrire (a) les exigences de l'entraîneur dévoilées au cours de
l'entrevue semi-structurée effectuée avant le début du camp d'entraînement, et (b) les
comportements de l'entraîneur enregistrés comme événements marquants lors du camp
et directement en relation avec le climat d'apprentissage. Finalement, le troisième volet
expose le taux de satisfaction des athlètes face au camp et face à la façon d'être
dirigées par l'entraîneur.
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4.1 Le portrait général de l'implication manifestée par les athlètes au cours du camp
d'entraînement
L'étude du tableau 3 révèle que les athlètes se sont impliquées de façon appropriée'
pour l'ensemble du camp tel qu'en témoignent les résultats: application 71.2% et
enthousiasme 8.0%. Cette implication fut manifestée de manière constante au fil des
séances si on en juge les fluctuations (moyennes de chaque semaine) de seulement
± 1.8% pour l'implication de type "application" et de ± 1.6% pour celle de type
"enthousiasme". Les résultats de ce tableau montrent toutefois que les athlètes ont
passé 19.8% du temps de séance à attendre (non implication). En ce sens, l'entraîneur
ne leur offrait pas l'occasion de s'impliquer dans l'une ou l'autre des trois situations
susceptibles de leur être proposées (situation d'organisation, de développement de
connaissances et de développement moteur) pendant le déroulement des séances. À
ce chapitre, comme pour les résultats précédents, aucune fluctuation importante ne fut
dénotée d'une semaine à l'autre (±4.7%).
Nous pouvons aussi relever que les plus grandes fluctuations de non implication
(étendue des résultats sur près de 10%) furent observées lors de la seconde semaine
du camp. Le passage de mises en situation axées sur le renforcement des acquis
Le terme "appropriée" signifie ici la manifestation d'une implication de type
"application" ou "enthousiasme".
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techniques à celles davantage axées sur la réalisation d'actions corporelles récemment
acquises explique, à notre avis, ce constat puisque les modes d'organisation et de
réalisation des tâches ont engendré un peu plus de moments d'attente.
En plus de ces résultats, nous remarquons également une quasi absence de déviance
au cours du camp et un très faible taux d'inconsistance (1.0%). Du même coup, bien
que très peu élevé, nous observons que le plus haut taux d'inconsistance fut enregistré
à la première semaine du camp, soit à un niveau trois fois plus élevé que la moyenne
générale établie pour l'ensemble des séances du camp.
Par conséquent, de ces résultats nous constatons alors que les athlètes se sont
impliquées de manière appropriée dans la majeure partie du camp: enthousiasme et
application = 79.2%. De plus, si nous calculons la qualité de cette implication par
la suppression de la non implication des athlètes telle que présentée au tableau 4, les
résultats démontrent que ces dernières se sont engagées dans leurs séances
d'entraînement dans des proportions encore plus élevées: enthousiasme (10.0%) +
application (88.8%) = 98.8%.
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4.2 Le profil d'implication manifestée par les athlètes selon les types de situation
proposés
Les résultats cumulés au tableau 5 permettent de constater qu'au cours du camp,
26.8% du temps de séance est consacré à des situations d'organisation. Les périodes
d'échauffement en matinée et au retour du dîner, de même que les périodes liées aux
étirements en fin de séance expliquent, selon nous, une bonne partie de ce temps
"d'organisation" en vue de la réalisation et de la fin des activités d'apprentissage. Nous
observons aussi que les athlètes n'ont été que peu sollicitées sur le plan cognitif. Nous
constatons que seulement 4.0% du temps de séance est dévolu aux situations de
développement de connaissances. Il est à noter que ces types de situation, peu
nombreux, étaient relativement brefs et se traduisaient par des périodes d'explication
dirigées à l'ensemble du groupe d'athlètes. De ce fait, plus des deux tiers du temps
d'entraînement (69.2%) ont été destinés à la pratique d'habiletés motrices.
Au tableau 6, ces données ont été reprises et chaque type d'implication est distribué
proportionnellement au temps de séance consacré à chacune des situations de groupe
offertes aux athlètes. L'examen de ce dernier nous révèle tout d'abord que pour
chacune des situations, les athlètes se sont impliquées dans celles-ci de manière
appropriée: enthousiasme + application = de 77.3% à 93.8%. D'ailleurs, une fois le
calcul de la qualité de l'implication établit (chiffres entre parenthèses), nous assistons
à une forte majoration de ces résultats: soit de 95.0% à 99.1%.
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Tableau 5
Répartition en pourcentage des types d'implication manifestés par les athlètes selon le






Enthousiasme 3.2 2.2 - 4.0
Application 17.5 14.6 -23.9
Inconsistance 0.3 0.1 - 0.6
Déviance 0.0 0.0 - 0.0
Non-implication 5.8 3.5 - 7.0
sous-total 26.8
SITUATION DE DÉVELOPPEMENT DE CONNAISSANCES
Enthousiasme 0.1 0.0 - 0.3














SITUATION DE DÉVELOPPEMENT MOTEUR
Enthousiasme 4.7 4.2 - 5.8
Application 50.0 44.3 -52.1
Inconsistance 0.5 0.1 - 0.7
Déviance 0.0 0.0 - 0.0




Répartition en pourcentage des types d'implication manifestés par les athlètes au cours
de chacune des situations leur ayant été offertes lors des séances d'entraînement
SITUATION SITUATION DE DÉV. SITUATION DE
D'ORGANISATION CONNAISSANCES DEV. MOTEUR
ENTHOUSIASME
12.0% (15.3%)* 2.5% ( 2.5%) 6.8% ( 8.5%)
APPLICATION
65.3% (83.3%) 92.5% (92.5%) 72.3% (90.6%)
sous-total
77.3% (98.6%) 95.0% (95.0%) 79.1% (99.1%)
INCONSISTANCE
1.1%( 1.4%) 5.0% (5.0%) 0.7% (0.9%)
DÉVIANCE
0.0%( 0.0%) 0.0% (0.0%) 0.0% ( 0.0%)
NON-IMPLICATION
21.6% 0.0% — 20.2%
TOTAL 100 % (100%) 100% (100%) 100% (100%)
(*) Les chiffres entre parenthèses indiquent la répartition en pourcentage de la qualité
d'implication manifestée par les athlètes au cours de chacune des situations leur ayant
été offertes lors des séances d'entraînement.
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Nous constatons également que le taux de non implication pour l'ensemble du groupe
d'athlètes est plutôt bas pour chacun des types de situation offerts au groupe:
organisation 21.6%, développement de connaissances 0.0% et développement moteur
20.2% pour une moyenne générale de 13 .9%. Ce qui nous amène au constat que les
athlètes ont été impliquées correctement et "activement" dans la réalisation de ces
situations: organisation 77.3%, développement de connaissances 93.8% et moteur
79.1%. Ainsi, toute proportion gardée, de ces trois types de situation, c'est au cours
de la situation de développement de connaissances que les athlètes se sont impliquées
de façon la plus appropriée (enthousiasme et application = 93.8%). En revanche, c'est
aussi dans ce type de situation que les athlètes ont manifesté le plus haut niveau
d'inconsistance, soit presque cinq fois plus que les deux autres types de situation.
Selon les commentaires formulés par les athlètes lors des entrevues semi-structurées
réalisées vers la fin du camp, il semble que cette inconsistance soit liée à un certain
manque de dynamisme et de concision dans certaines explications de l'entraîneur.
4.3 Les exigences de l'entraîneur dévoilées au cours de l'entrevue semi-structurée
avant le début du camp d'entraînement
Telle que vue précédemment, la figure 4 présente les thèmes abordés avec l'entraîneur
au cours d'une entrevue semi-structurée réalisée avant le camp. C'est à cette occasion
que les exigences de l'entraîneur ont été relevées. Amené à se prononcer sur la façon
dont il entrevoyait le déroulement du camp, l'entraîneur a aussi été amené à préciser
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ses exigences à l'égard du comportement des athlètes pour les quatre semaines prévues
au camp d'entraînement.
Une fois formulées, nous l'avons invité à hiérarchiser ses exigences. Au nombre de
cinq, celles-ci furent répertoriées comme suit:
" Au-delà de leur motivation personnelle, les athlètes devront, au cours du camp:
1. maintenir un effort soutenu;
2. avoir une attention optimale;
3. conserver un esprit ouvert à l'égard des mises en situations qui leur seront
présentées;
4. être en mesure de rencontrer les exigences techniques, physiques et
psychologiques;
5. démontrer des attitudes sportives particulièrement envers leurs coéquipières.
4.4 Les comportements de l'entraîneur enregistrés comme un événement marquant
lors du camp en relation avec le climat d'apprentissage
Comme mentionné précédemment, nous avons tenu un journal de bord tout au long
du camp afin de noter les comportements de l'entraîneur susceptibles d'avoir eu une
incidence sur le déroulement des séances d'entraînement. Tels que présentés au
tableau 7, dbc événements marquants ont été observés, soit dix moments bien précis
pendant le camp où l'entraîneur a rappelé ses exigences aux athlètes, exigences qui leur
ont été présentées au tout début lors de la première séance du camp d'entraînement.
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Tableau 7
Événements marquants (n= 10) associés aux moments où l'entrameur a rappelé ses
exigences aux athlètes au cours du camp
SEANCE 1
Formulation explicite par l'entraîneur de ses
exigences auprès de l'ensemble des athlètes.









3 rappels à l'ordre 3 rappels à l'ordre 4 approbations
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De ces dix événements marquants, trois d'entre eux ftirent des rappels à l'ordre dirigés
à l'ensemble du groupe. Ces rappels à l'ordre se sont d'ailleurs soldés en un exercice
à caractère punitif. Quant aux sept autres, ils furent associés à des entretiens réalisés
en privé entre l'entraîneur et une athlète en particulier. Trois de ces entretiens étaient
à connotation répressive où les exigences initiales de l'entraîneur étaient à nouveau
précisées. Tandis que les quatre autres se voulaient approbateurs du rendement et du
comportement manifesté par l'athlète; ces approbations dérivaient même sur une
discussion quant aux éventuelles possibilités de performance sur le circuit élite.
4.5 L'appréciation générale de chaque athlète face au camp et à l'entraîneur
La technique de prélèvement employée afin de recueillir l'appréciation générale des
athlètes face au camp en général et à l'entraîneur, a permis de récolter certaines
informations à cet effet. Le tableau 8 donne un aperçu du type de commentaires émis
par certaines athlètes lors de l'entrevue semi-structurée menée auprès de chacune
d'elles.
En fait, nous constatons que certaines d'entre elles ont non seulement formulé leur
satisfaction de façon générale à l'égard du camp, mais aussi à l'endroit de quelques
habiletés d'enseignement que leur entraîneur a démontrées durant le camp. Par
exemple, elles ont noté le fait qu'il les ait encouragées plusieurs fois, observées et
corrigées à maintes reprises, ou le fait qu'il ait été un bon communicateur tant au
niveau de ses explications qu'au niveau de ses rétroactions.
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Tableau 8
Commentaires émis par certaines athlètes (n=10) à une des questions posées lors de
l'entrevue semi-structurée
La question posée: Quelles sont les choses que tu as aimées le plus ?
Pourquoi ? (racontes un fait)
"J'avais beaucoup de difficulté à attaquer la ligne, j'ai été voir l'entraîneur. Je me
suis appliquée et je les ai réussies un peu mieux mais pas très fort. Je me suis fâchée
et j'en ai mappé une forte sur la ligne. J'étais fiére de moi et l'entraîneur avait l'air
content."
"Il y a la discussion avec l'entraîneur qui va restée gravée dans ma tête. Je savais
que je n'étais pas dedans."
"Il nous fait travailler, on pense que c'est correct mais il faut recommencer parce
qu'on l'a pas. Je n'ai jamais été coachée comme ça. Il demande beaucoup de
concentration. On travaille presque plus le mental que le physique. C'est bon
comme ça."
"L'entraîneur observait beaucoup: dès qu'il voyait quelque chose de travers, il venait
nous le dire."
"La façon que l'on a appris les choses. C'est une
apprend. J'ai aimé qu'il ne nous lâche pas."
autre manière de ce que l'on
"L'entraîneur m'avait dit: "Tu te calmes avant chaque passe". Pis moi je cours sur
le terrain pis je passe les balles, fallait que je me calme. Ça été positif quand il m'en
a parlé, je l'ai bien pris et je me suis dis "Let's go!".
"L'entraîneur est un peu sévère. Il exagère un peu. Quand il y a un ballon qui traîne,
il nous fait faire des exercices. Mais j'aime ça comme ça parce que ça nous pousse
à se forcer puis à être toujours intensives sur le jeu."
"La discussion avec l'entraîneur, ça m'a démêlée. Je ne sais pas plus où je vais jouer
mais je sais à quoi m'attendre, ce qu'il veut de moi. Ça m'a donné confiance. Je ne
sais pas comment il est avec les autres filles mais moi j'ai confiance en lui."
"La discussion avec l'entraîneur, on a parlé de mon potentiel. Ça changé quelque
chose, moi je le sais. Ça n'a pas mis plus de pression si je faisais quelque chose de
pas correcte, c'était pas grave."
"Quand vraiment on était pas dedans, il nous rajoutait des affaires. Mais je trouvais
ça correct parce qu'il y avait des fois où on était vraiment pas dedans. Il savait quoi
nous dire pour nous encourager."
CHAPITRE V
DISCUSSION
5.1 Les résultats en général
À la lumière des résultats obtenus à l'aide du SOTI, nous constatons tout d'abord que
les athlètes ont manifesté une implication d'excellente qualité tout au long du camp
d'entraînement. D'ailleurs, au fil des semaines les résultats indiquent que cette qualité
d'implication s'est toujours maintenue à un très haut niveau.
Par la suite, nous pouvons observer aussi que cette qualité d'implication fut enregistrée
pour chacun des types de situation offert au groupe d'athlètes (organisation,
développement de connaissances et moteur). Il semblerait, d'une part, que les
difiërentes activités proposées par l'entraîneur ont réussi à susciter et conserver l'intérêt
des athlètes tout au long du camp et que, d'autre part, ces conditions d'enseignement-
apprentissage aient contribué à augmenter le niveau de motivation des athlètes et par
conséquent au climat d'apprentissage.
En effet, présents pendant toute la période du camp, nous avons été témoins de
l'importance attribuée par l'entraîneur à la variété des activités d'apprentissage qu'il
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proposait en vue des deux principaux objectifs du programme (consolidation des
acquis et apprentissage de nouvelles habiletés techniques et tactiques), et du souci
d'éviter les pertes de temps. Ainsi, nous croyons que cela a pu servir positivement à
la stabilité de la qualité d'implication manifestée par les athlètes. D'ailleurs, l'absence
de déviance et le faible taux d'inconsistance tendent à confirmer en partie ce constat.
A cet effet plusieurs chercheurs s'entendent pour dire que l'enseignant efficace est celui
qui favorise "l'apparition de comportements "d'apprenants efficaces", c'est-à-dire ceux
qui sont davantage associés aux gains en apprentissage". Donc, un enseignant qui vise
à produire un temps optimal d'apprentissage dans un climat pédagogique favorable
pour les apprenants (Brunelle et Tousignant, 1988).
Par ailleurs. Martel et al. (1991b)' ainsi que Gagnon et al. (1990)^ ont utilisé le même
type d'instrument d'observation dans deux contextes à la fois semblable pour Martel
et passablement différents pour Gagnon. La comparaison effectuée nous permet de
constater que la qualité de l'implication manifestée par nos sujets est supérieure à celle
qu'ils ont pu constater dans leurs projets (tableau 9). En fait, l'écart se situe surtout
' Étude réalisée en milieu sportif (volley-ball) avec deux entraîneurs et leur équipe
d'athlètes cadettes.
^ Étude réalisée en milieu scolaire (primaire et secondaire) auprès de deux
éducateurs physiques intervenant avec des élèves déficients mentaux.
59
Tableau 9
Comparaison des résultats obtenus avec ceux de deux autres études menées avec le
même type d'instrument de mesure
moyenne calcul de la qualité
obtenue d'implication







MARTEL ET AL., (1991b). (milieu sportif)
entr. #1 entr. #2 entr. #1 entr. #2
Enthousiasme 5.6 6.2 5.9 6.6
Application 55.6 71.3 58.3 75.9
Inconsistance 29.9 14.6 31.4 15.6
Déviance 4.2 1.8 4.4 1.9
Non-implication 4.7 6.1
100% 100% 100% 100%
GAGNON ET AL.,(1990). (milieu scolaire)
primaire/secondaire primaire/secondaire
Enthousiasme 11.0 12.0 19.3 22.6
Application 36.0 30.0 63.2 56.6
Inconsistance 6.0 6.0 10.5 11.3
Déviance 4.0 5.0 7.0 9.5
Non-implication 43.0 47.0
100% 100% 100% 100%
60
au niveau de l'inconsistance qui est en moyenne douze fois plus élevé que celui
enregistré au cours de cette recherche. Ces résultats nous portent à croire que
l'entraîneur participant à notre étude, a su obtenir une très bonne collaboration de la
part de ses athlètes en terme de respect des consignes qu'il a formulées au cours de
chaque type de situation. Aussi, nous sommes en droit de croire que la sélection dont
ont fait l'objet les athlètes invitées à ce camp de perfectionnement, a eu un net impact.
Il semble plausible de penser que ces athlètes possédaient initialement un intérêt et un
désir marqué pour la pratique du volley-ball. Le tout s'est traduit par une excellente
qualité d'implication malgré les exigences élevées de l'entraîneur et le caractère très
intensif du camp d'entraînement.
5.2 L'apport de l'entraîneur sur la qualité de l'implication manifestée par les
athlètes
Les réponses recueillies lors de l'entrevue semi-structurée réalisée auprès des athlètes
à la fin du camp d'entraînement, permettent de souligner l'apport de l'entraîneur sur le
rendement de plusieurs d'entre elles. En fait, nous croyons que ce dernier a joué un
rôle important sur leur taux d'implication qui s'est révélé de qualité très élevée. En
efiFet, l'analyse des informations recueillies sur le comportement de l'entraîneur (journal
de bord) et certaines réponses émises par les athlètes lors de l'entrevue, nous indiquent
que ce dernier a su (a) conserver une vue d'ensemble sur son groupe d'athlètes afin de
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déceler chez elles les premiers signes d'inconsistance pendant le déroulement des
activités d'apprentissage et ainsi réagir sur le champ, et (b) interagir individuellement
auprès d'elles de manière à les aider à rencontrer les exigences fixées dès la première
séance d'entraînement.
Ce même type de constat fut obtenu à la suite de l'étude menée par Brunelle, Brunelle,
Tousignant et Godbout (1984). Ces chercheurs soulignent que le taux d'engagement
ou d'application manifesté par les participants est en étroite relation avec la quantité
et la qualité des comportements d'interaction entre eux et leur intervenant pendant les
situations d'apprentissage. En ce sens, l'entraîneur observé dans cette étude manifeste
des comportements associés à celui d'un "entraîneur efficace". Cet avis semble être
partagé par plusieurs athlètes interrogées lors de l'entrevue. En fait, certaines d'entre
elles ont formulé leur satisfaction (éléments positifs de leur camp d'entraînement) à
l'endroit de quelques habiletés d'enseignement que leur entraîneur a démontrées au
cours du camp. Or, à quelques nuances près, il apparaît que leurs réponses
ressemblent beaucoup aux retombées des conclusions de l'étude réalisée sur l'analyse
du climat pédagogique par Brunelle, Spallanzani, Lord et Petiot (1983), faisant
justement état de quelques habiletés d'enseignement en relation avec l'efficacité de
l'enseignement, telles que réagir davantage aux étudiants qui en ont le plus besoin,
adapter le degré de difficulté des tâches aux capacités des étudiants, connaître les
critères de réussite pour chaque mise en situation d'apprentissage, véhiculer de
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rinformation spécifique et positive dans les réactions, avoir recours avec à-propos à
l'approche par extinction, utiliser des styles d'enseignement qui respectent les besoins
des étudiants, etc.
CONCLUSION
Cette étude s'est inspirée des résultats de récentes recherches réalisées dans le
domaine de l'efficacité de l'enseignement. Ceux-ci rapportent l'importance du climat
d'apprentissage dans ce courant de recherche. Entre autres, ils permettent "de situer
l'influence du climat sur les étudiants et sa contribution dans la création de conditions
d'apprentissage propices à l'atteinte des objectifs poursuivis" (Martel, 1989, p. 23).
Ce constat explique d'ailleurs pourquoi les chercheurs ont été incités à considérer cette
variable dans leur protocole de recherche et souvent à en faire leur variable principale.
A la lumière des résultats obtenus par plusieurs chercheurs au cours des vingts
dernières années, il apparaît nécessaire de considérer les comportements des
participants comme un des critères des plus valide dans l'évaluation de l'efficacité de
l'enseignement. Dans cette perspective, une nouvelle façon de définir et d'apprécier
le climat d'apprentissage fut élaborée. Ainsi le climat d'apprentissage se définit comme
"l'ambiance de travail qui règne pendant le déroulement des séances d'enseignement
ou d'entraînement et qui se manifeste par le degré d'implication des participants dans
la réalisation des tâches" (Martel et al., 1991a). En d'autres mots, elle valorise
l'implication manifestée par l'apprenant, implication qui peut être considérée comme
un indice significatif à la détermination du climat.
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C'est de cette façon que la qualité de l'engagement des apprenants manifesté sous la
forme de différents types d'implication s'est révélée être une variable déterminante du
climat d'apprentissage et par la même occasion, de l'efficacité de l'enseignement. Ainsi,
plusieurs auteurs ont souligné, une fois de plus, une des principales tâches de
l'enseignant. S'il désire contribuer favorablement à la qualité de l'implication de ses
apprenants, l'enseignant doit non seulement veiller à la pertinence des conditions
d'apprentissage, mais aussi adopter des comportements cohérents en fonction de ses
exigences et de celles du programme. Par conséquent, au milieu des interactions qui
se vivent dans la réalité quotidieime du contexte d'enseignement-apprentissage,
l'enseignant est donc amené à veiller aussi sur l'harmonie entre son propre
comportement et celui de ses éléves de manière à préserver un climat pédagogique
favorable. Ce défi exige de lui qu'il soit continuellement attentif à l'impact de ses
agissements sur plusieurs élèves à la fois. Des chercheurs ont d'ailleurs signalé que:
la valeur d'un comportement d'un enseignant est relative à son effet sur le
comportement de l'élève. Crahay (1979) considère qu'il faut juger le
comportement d'un enseignant par rapport au fait qu'il ait ou non entraîné
une réaction désirable chez les élèves (Marzouk, 1990, p. 16).
Cette prémisse s'inscrit très précisément dans l'objectif de cette étude qui était de
décrire les conditions d'apprentissage offertes par un entraîneur à un groupe d'athlètes.
Elle visait à décrire la qualité du climat d'apprentissage par le biais de l'analyse de la
qualité de l'implication manifestée par les athlètes lors d'un camp d'entraînement. Elle
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s'intéressait également à vérifier la contribution de l'entraîneur à favoriser le
développement ou le maintien de ce climat. Plus précisément, elle visait d'une part la
description du profil d'implication manifesté par les athlètes lors des semaines du camp
d'entraînement, et selon les différentes situations d'apprentissage offertes au groupe
lors des séances, puis d'autre part l'identification des comportements de l'entraîneur
susceptibles d'avoir influencé la qualité de l'implication des athlètes.
Notre étude s'est réalisée dans le contexte d'un camp d'entraînement intensif appuyé
par un programme bien structuré de la Fédération de Volley-Ball du Québec (FVBQ).
Nous avons observé de façon systématique les comportements de l'entraîneur et des
17 athlètes qui lui ont été confiées par la Fédération. L'analyse des résultats
concernant les types d'implication manifestés par les athlètei^ymontre une participation
très "appliquée" et "enthousiaste" de leur part, quel que soit le type de mise en
situation qui leur ait été offerte tout au long du camp. Tout comme les résultats de
d'autres études le soulignent, il apparaît clairement que "le taux d'engagement ou
d'application manifesté par les participants soit en étroite relation avec la quantité et
la qualité des comportements d'interaction entre les élèves et l'enseignant lors des
situations d'apprentissage" (Brunelle et al., 1984). Ce constat nous amène à formuler
quelques recommandations pour tout intervenant susceptible de rencontrer de telles
situations d'enseignement.
66
(1) La présentation par l'entraîneur d'exigences réalistes envers les athlètes dès le
début du camp d'entraînement semble offrir des retombées qui apparaissent
bénéfiques sur le climat d'apprentissage.
(2) La cohérence manifestée par l'intervenant entre ses exigences et ses
interventions semble avoir contribué favorablement à la qualité de l'implication
des participantes. L'absence de déviance et le faible taux d'inconsistance
observés chez les sujets constituent des indices intéressants qui tendent à
confirmer ce constat.
(3) La présence active auprès des athlètes, tout en ayant des effets "monitoring",
permet à l'entraîneur de conserver une vue d'ensemble sur ses participantes afin
de déceler les premiers signes d'inconsistance pendant le déroulement des
activités d'apprentissage. Cette vigilance à garder un contrôle visuel constant
sur le groupe permet ainsi de réagir sur le champ, soit en modifiant le degré de
difficulté des tâches ou en intervenant sur le comportement plus ou moins
adéquat qu'ils adoptent dans l'exécution des exercices.
(4) La capacité d'interagir individuellement auprès des participantes de manière à
approuver leurs comportements ou à les aider à rencontrer les exigences fixées
dès la première séance, contribuerait de manière positive au climat selon les
commentaires formulés par les sujets interrogées à la fin du programme.
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(5) L'importance attribuée par l'entraîneur à la variété des activités qu'il proposait,
en fonction des objectifs du programme, ainsi que son souci d'éviter les pertes
de temps semblent avoir servi positivement à la stabilité de la qualité
d'implication manifestée par les athlètes et par conséquent au climat
d'apprentissage.
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ANNEXE A
ESPOIRS FÉMININS
CRITÈRES DE SÉLECTION ÉTABLIS PAR LA F.V.B.Q.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Taille (cm) 170 171 173 175 176 177 178 179 180 181 + X 50%
Portée à une main (cm) 214 218 222 226 228 230 232 234 236 238 + X 50%
TOTAL X 40%
Saut d'attaque 269 273 277 281 285 288 291 294 297 300 + X 30%
Saut en longueur sans élan (cm) 190 195 200 210 215 220 225 230 235 240 + X 20%
Course-navette (sec) 11.5 11.3 11.1 10.9 10.7 10.5 10.3 10.2 10.1 10.0- X 30%
Lancer du ballon (cm) 700 750 775 795 815 835 855 870 885 900 + X 10%
Redressements assis 26 29 32 34 35 36 37 38 39 40 + X 10%
TOTAL X 40%





DESCRIPTION DU SYSTEME D'OBSERVATION
DU TYPE D'IMPLICATION
Comme mentionné à la section "méthodologie" de ce travail, le prélèvement des
données relatives aux types d'implication manifestés par les apprenants, le Système
d'Observation du Type d'Implication "SOTI" fiit utilisé. Provenant de la modification
apportée au Système d'Observation du Climat d'Apprentissage "SOCA" (Martel et al.,
1990), ce système d'observation à catégories pré-déterminées utilise une stratégie de
cueillette de données par intervalles et permet d'identifier d'une part le type de situation
d'apprentissage offert au groupe et d'autre part, le type d'implication manifesté par les
sujets-cibles au cours de la réalisation des différentes tâches suggérées par l'entraîneur.
En fait, la prise de données se fait par un codeur qui observe d'abord, pendant le
premier intervalle, la situation générale du groupe et un sujet-cible en particulier. Par
la suite, lors du second intervalle, il prend les décisions en regard au type de situation
offert au groupe de même qu'au type d'implication manifesté par le sujet-cible pour
enfin les transcrire. Pour les besoins de notre étude, les intervalles d'observation furent
établis à six secondes (six secondes d'observation et six autres secondes pour le
codage).
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De sorte à assurer le respect de ces intervalles et la prise de décision, le codeur est
muni d'un casque-d'écoute permettant d'entendre simultanément 1) le signal indiquant
le début et la fin des intervalles provenant d'une cassette magnétique pré-enregistrée
et 2), la voix de l'entraîneur provenant d'un micro sans fil placé sur lui.
Les sujets, par groupes de quatre, font tour à tour l'objet d'observation. Les résultats
des observation sont inscrits l'une à la suite de l'autre sur une feuille prévue à cet effet.
Les observations débutent au moment où l'entraîneur réunit les athlètes pour amorcer
l'entraînement, et se terminent au moment où il leur mentionne la fin de celui-ci.
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Les catégories prédéterminées du SOTI
1. OBSERVATION DU GROUPE D'ATHT.ÈTES
SITUATION D'ORGANISATION:
Situation durant laquelle la plupart des apprenants réalisent des tâches ne les impliquant
pas dans des activités dites d'apprentissage. Ce sont des périodes durant lesquelles les
apprenants participent à des activités: d'organisation du groupe et/ou du matériel,
d'échauffement, ou de conditionnement physique, de gestion ou de pause.
SITUATION DE DEVELOPPEMENT DE CONNAISSANCES:
Situation durant laquelle la plupart des apprenants prennent part à des explications ou
à des démonstrations portant sur: des éléments techniques ou stratégiques, des
règlements, des notions d'éthique et des informations complémentaires sur la matière
enseignée.
SITUATION DE DEVELOPPEMENT MOTEUR:
Situation otî la majorité des apprenants exécutent des tâches motrices relatives à la
réalisation de gestes techniques, d'habiletés stratégiques ou d'activités d'apprentissage
à caractère compétitif.
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2. OBSERVATION DES ATHLETES-CIBLES
ENTHOUSIASME; Comportements correspondant aux moments où le sujet observé:
(a) adopte des comportements manifestant du plaisir et de la satisfaction;
(b) prend des initiatives qui favorisent le dérouement de la séance;
(c) s'empresse d'une manière qui dépasse la simple application dans l'exécution
des tâches
(d) ou, démontre une intensité qui dénote une motivation remarquable.
APPLICATION:
Comportements liés aux moments où le sujet-cible se conforme aux exigences de la
tâche en cours de façon à favoriser le bon déroulement de l'activité.
INCONSISTANCE:
Comportements liés aux moments où le sujet-cible montre de la nonchalance ou
s'implique de façon intermittente dans la réalisation de la tâche.
DEVIANCE:
Comportements liés aux moments où le sujet-cible adopte une attitude qui n'est pas
appropriée par rapport à l'activité qui se déroule.
NON-IMPLICATION (ATTENTE):
Comportements liés aux moments où le sujet-cible est dans l'obligation d'attendre
simplement qu'une autre occasion de s'engager lui soit offerte.
ANNEXE C
Fiche d'observation du S.O.T.I.
DATE: INTERVENANT: SEANCE: CODEUR: PAGE:
Situation d'organisation: O
Situation offerte au groupe Situation de développement de connaissances: C Identification des sujets
Situation de développement moteur: M
Enthousiasme: E Suiet no.: I
Application: A Suiet no,: 2
Type d'implication manifesté par le sujet-cible Inconsistance: I Suiet no.: 3
Déviance: D Suiet no.:4
Non-Implication: NI
2  3 4 5 6 7 8 9  10 II 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1  2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
2  3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
1  2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
